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LA EDUCACIÓN DE ADULTOS, FRONTERA INEXPLORADA




La Educación de Adultos (EA) ofrece, sin duda, un campo novedoso a la investigación psicoeduca-
tiva. La Pedagogía Social lleva años ocupándose de tema. Sin embargo, un ámbito de estudio tan
amplio desborda los límites de una disciplina concreta o de un solo campo de estudio. Las materias
específicas que quieren abordarlo se suelen centrar en un área y encuentra dificultad para responder
metodológicamente a las demandas de otras materias. La EA supone un espacio tan amplio que se
hace necesaria la concurrencia de múltiples campos de estudio para abordarlo, aunque sea superfi-
cialmente. Un planteamiento de la cuestión que pretendiese un mínimo rigor habría de tener en cuen-
ta dos ejes fundamentales, extraordinamente complejos, como opinan Usher y Bryant (1992): el de
la teoría-práctica-investigación y el histórico-sociaVpolítico-administrativo. Para responder a aque-
llo que nos hemos propuesto en la cuestión, resumiremos nuestro trabajo en los siguientes puntos.
1. Pretendemos un planteamiento realista. En consecuencia, ofrecemos, en primer lugar, una lectu-
ra de la literatura sobre EA. Esta primera aproximación pone en evidencia 10 difícil que resulta
definir el campo que se denomina EA. Se constatan las sucesivas aproximaciones a 10 que hoy
entendemos por EA, las dificultades en hacer coincidir las demandas de la población adulta con
las ofertas de los poderes públicos, instituciones, empresas... La alfabetización, por ejemplo, es
objetivo perseguido por todos; la motivación, sin embargo, varía atendiendo a los distintos inte-
reses. Este hecho se repite de manera tozuda siempre que se platea un nivel educativo nuevo
entre quienes demandan y entre quienes ofertan. Se puede afirmar que el momento actual no ha
superado la situación. La misma legislación que va acompañando las sucesivas propuestas edu-
cativas suele adolecer de timidez, de falta de concreción y, sin duda alguna, de garantías presu-
puestarias que dejen de lado el voluntarismo y acometan una verdadera planificación.
2. Los modelos teóricos que guían la investigación sobre EA resultan excesivamente confusos y
hasta ambiguos. No es sorprendente si pensamos en 10 indefinido del objeto y en 10 inapresable
del mismo. Existen modelos con excepcional carga teórica que se convierten en peligrosamen-
te sospechosos para el poder constituido y pacífico, que entiende este tipo de educación como
resultado de la generosidad del poder y no como derecho del alumno adulto. Otros modelos
insisten en la práctica como criterio decisivo. Otros creen necesario romper el paradigma cog-
nitivo dominante y construir una nueva racionalidad que haga posible comprender la tarea de la
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educación del adulto. Es evidente que la investigación en EA presenta connotaciones muy
diversas según qué modelo se utilice.
3. El proceso educativo del adulto merece una atención especial. Aquí se abre un campo de inves-
tigación extraordinariamente prometedor para las ciencias de la conducta. El acto de aprender
se relaciona con la edad del sujeto, con su desarrollo mental, con las experiencias vividas, con
toda la historia del sujeto... Por consiguiente, el aprendizaje adulto es analógico, no unívoco, al
del estudiante habitual. Se puede hablar de un pensamiento adulto que vaya más allá de la lógi-
ca formal piagetiana para entrar en otra lógica que puede definirse como dialéctica y relativis-
ta (Corral Iñigo 1998). La cuestión será descubrir en qué medida ese proceso mental se encuen-
tra presente en el alumno concreto que compone la masa de la educación de adultos. Un plan-
teamiento riguroso de la EA no puede dejar de plantearse esta cuestión. El desafío a la investi-
gación psicoinstruccional es evidente.
4. Las didácticas específicas derivan de la solución que se obtenga del desarrollo del pensamien-
to del adulto. Es evidente que la historia personal del sujeto decide, dado el abanico enorme que
se abre en la tarea de educación de adultos, que puede ir desde la alfabetización al dominio de
las nuevas tecnologías y la robótica. La complejidad, pues, del acto docente propuesto no ofre-
ce dudas. Las investigaciones de que disponemos son escasas y se refieren normalmente a la
lectoescritura y a la matemática. Si la EA se entiende como una concreción de la EPA, la inves-
tigación didáctica presenta oportunidades extraordinarias.
5. Laformación de un profesorado especialista en EA debería ser una demanda irrenunciable por
parte de la sociedad y, en especial, de la comunidad universitaria. No es fácil definir el curri-
culum preciso, dadas unas necesidades múltiples y siempre crecientes. Sin embargo, entende-
mos que, sin plantearse esta cuestión y procurarle una solución progresiva, no se saldrá de un
voluntarismo tanto administrativo como de los agentes sociales restantes.
6. La planificación de la EA es una necesidad urgente. La situación actual, que la hace depender
de tan variados organismos, instituciones, grupos e iniciativas es poco eficaz. Se impone llegar
a una estructura unificada, que defina las situaciones, consiga los recursos necesarios y los ges-
tiones adecuadamente.
En definitiva, la EA, integrada en la Educación Permanente, se presenta como parte importante de
la salud de la sociedad, del interés de la misma por el bien de todos los ciudadanos, de su progre-
so personal y social. Para los educadores es un reto sugestivo y para los investigadores psicoedu-
cativos un campo prometedor.
1. LA EDUCACIÓN DE ADULTOS. LA DEFINICIÓN.
En el Rapport Géneral, publicado por la OCDE en 1977, en el vol. 1. Titulado Possibilités de for-
mation pour les adultes, se define la educación de las personas adultas en los términos siguientes:
Se llama educación de adultos a toda actividad o programa deliberadamente puesto en práctica por
un organismo con la finalidad de sartisfacer el aprendizaje que pueda desarrollar, en cualquier
momento de su vida, el individuo que ha sobrepasado la edad escolar normal y cuya ocupación
principal no es de naturaleza educativa. Esta definición engloba la enseñanza profesional, general,
institucional y no institucional, así como la enseñanza adaptada a los deseos de la colectividad.
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Esta definición pone el énfasis en el aprendizaje a desarrollar "en cualquier momento de la
vida", a partir de la educación inicial, sin límite temporal.
La Quinta Conferencia Internacional sobre Educación de Adultos (CONFINTEA V), celebrada en
Hamburgo los días 14-18 de julio de 1997, en el punto 3 de su Declaración final, define la educa-
ción de adultos:
Por educación de adultos se entiende el conjunto de procesos de aprendizaje, formal o no, gracias
al cual las personas cuyo entorno social considera adultos desarrollan sus capacidades, enriquecen
sus conocimientos y mejoran sus competencias técnicas o profesionales o las reorientan a fin de
atender sus propias necesidades y las de la sociedad. La educación de adultos comprende la edu-
cación formal y la permanente, la educación no formal y toda la gama de oportunidades de edu-
cación informal y ocasional existentes en una sociedad educativa multicultural, en la que se reco-
nocen los enfoques teóricos y los basados en la práctica.
Esta definición recoge casi literalmente la más famosa de la Conferencia de Nairobi de 1976, que
sigue siendo el marco de referencia de todas las aportaciones posteriores. Es, precisamente ésta, la
definición que recoge el Libro Blanco de Educación de Adultos del MEe, de 1986. Existe una dife-
rencia terminológica que nos perece importante. La definición de Hamburgo habla de "conjunto de
procesos de aprendizaje". La de Nairobi de "procesos organizados de educación". Pensamos que
las palabras son significativas y no se dicen por casualidad. Nuestra idea personal es que Nairobi
se aproxima más a 10 que entendemos por Educación de Adultos, mientras en Hamburgo se está
más pendiente de hacer patente un concepto de aprendizaje. Por 10 demás, todas las definiciones
insisten en la educación formal e informal, la permanente y la ocasional, sin distinción de edades
y sexos. Todo ello supone un avance importante en el momento de definir el concepto que nos
ocupa. (Baste recordar a J.W. Apps -1982- para constatar la pluralidad de denominaciones que ha
tenido el contenido del que tratamos: educación vitalicia, educación contínua, educación postse-
cundaria, educación recurrente, educación informal, andragogía, estudio no tradicional, educación
básica de adultos, educación secundaria para adultos, educación vocacional y técnica de adultos,
extensión educacional, desarrollo comunitario, educación no dirigida, aprendizaje autodirigido,
educación no escolar, educación a distancia, educación profesional permanente, educación sin para-
das, alfabetización de adultos, educación para la tercera edad, entre otros).
1.1. Educación de adultos y educación permanente
Este abanico de términos obliga a ser más precisos, aunque, en 10 referido a Educación de
Adultos, no sea fácil. El recurso a la historia de la cuestión puede facilitar la tarea para deslindar
dos tipos de lenguaje: el empleado por los Organismos competentes y el usado por la sociedad.
Es un hecho que la Educación de Adultos, en las acepciones que se quiera, ha sido ocupación
de los más diversos grupos sociales casi desde la antigüedad. Uno de los conceptos que mejor defi-
nen 10 que se ha entendido por este término es el Educación Permanente. De hecho, el Libro Blanco
indica que "la Educación de Adultos no puede ser considerada intrínsecamente sino como un sub-
conjunto integrado en un proyecto global de educación permanente". Este concepto es usado por
Organismos oficiales ya en el segundo decenio del siglo: "La educación de adultos no es un lujo
para un grupo limitado y privilegiado de individuos especialmente seleccionados, sino que es parte
integrante de la vida social. Precisamente por esta razón la educación de adultos deberá ser ase-
quible a todos a la vez que permanente". Es la propuesta del Memorandum A.L. Smith Report, de
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1919, del Comité para la Educación de Adultos del Reino Unido. En el mismo año publica A.B.
Yeaxlee la obra titulada Educación permanente.
No siempre la Administración ha hecho distinción entre Educación de Adultos y Educación
Permanente, sino que los ha identificado. Baste recordar que la Ley General de Educación de 1971
acuña el término Educación Permanente de Adultos, lo que no deja de entrañar un error de deno-
minación. Y esto sucede cuando ya el Consejo de Cooperación Cultural del Consejo de Europa
viene tratando de la Educación Permanente desde el 1967, si bien es cierto que la idea culmina en
1979, en el Symposium de Siena, que trata de "Una política de educación permanente para hoy".
En este Symposium ya se plantea la educación permanente como el "sistema de los sistemas edu-
cativos", sin distinguir entre etapas educativas, aunque reconociendo las características evolutivas.
Va a ser en 1980, en la Conferencia de Estrasburgo, patrocinada por el Consejo de Europa, bajo el
lema "Educación de adultos: diez años de cambio, perspectivas para los años 80", cuando este
concepto y este tema reciban un gran impulso, especialmente porque la UNESCO lo hace suyo.
No hay que olvidar que las cuestiones político-administrativas a las que nos estamos refiriendo
no sucederían sin que, previamente, la investigación psico-educativa hubiese realizado sus aporta-
ciones. No es necesario acudir a Kotasek (1972) para recordar algo que la Historia de la Psicología
nos aporta. En efecto, la elaboración de los nuevos conceptos tiene que ver con la evolución de la
investigación psicológica que supera la idea de la diferencia y contradicción esencial entre educa-
ción de niños y de adultos, la cual sostenía una adaptación radical cuando se trataba de la educa-
ción de adultos. La investigación y la práctica ha demostrado que se da continuidad en el desarro-
llo intelectual, que no hay barreras infranqueables entre infancia, juventud y adultez. El adulto es
aducable: el hombre, en toda edad, es el protagonista de su propia educación, gracias a la interac-
ción permanente con el ambiente y a su propia reflexión; la educación permanente se ha de enten-
der, en consecuencia, como un proyecto global, tendente a reestructurar el sistema educativo con el
fin de desarrollar todas las posibilidades de formación; la educación permanente ha de abarcar
todas las dimensiones de la vida y todas las ramas del saber, así como los conocimientos prácticos:
el desarrollo de la personalidad ha de realizarse por todos los medios; la educación permanente se
presenta así como un concepto global que envuelve toda la vida, lo que conduce a distinguir clara-
mente entre Educación de Adultos y Educación Permanente. Esta es la idea de la Conferencia
General de Nairobi de 1976, y es también la propuesta del Libro Blanco de Educación de Adultos
del MEC de 1986. La Quinta Conferencia Internacional sobre Educación de Adultos de Hamburgo,
lo explica así en su punto 5:
Los objetivos de la educación de los jóvenes y de los adultos, considerada como un proceso que
dura toda la vida, son desarrollar la autonomía y el sentido de responsabilidad de las personas y
comunidades, reforzar la capaciadad de hacer frente a las transformaciones de la economía, la cul-
tura y la sociedad en su conjunto, y promover la coexistencia, la tolerancia y la participación cons-
ciente y creativa de los ciudadanos en su comunidad; en una palabra, entregar a la gente y a las
comunidades el control de su destino y de la sociedad para afrontar los desafíos del futuro. Es esen-
cial que los enfoques de la educación de adultos estén basados en el patrimonio, la cultura, los valo-
res y las experiencias anteriores de las personas y que las distintas maneras de poner en práctica
estos enfoques faciliten y estimulen la activa participación y expresión del educando.
La bibliografía habitual se sirve de algunas denominaciones que obligan a recordar su signifi-
cado. Nos encontramos así, entre otros, con los conceptos de educación recurrente, cuando se hace
referencia a la alternancia de estudio y trabajo con el tiempo libre y la jubilación (OCDE/CERI);
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educación contínua, en referencia a la formación en empresas "a través de modalidades
previstas en convenios, dirigidos tanto a la mejora de competencias y cualificaciones como a la
recualificación de los trabajadores ocupados, que permitan compatibilizar mayor compatibili-
dad de las empresas con laformación individual del trabajador" (BOE, 10-3-1993);
educación comunitaria, en referencia a la organización y desarrollo de la participación en la pro-
moción individual y social de la comunidad;
andragogía, que es el "arte y ciencia de ayudar a los adultos a aprender, así como el estudio de la
teoría de la educación de adultos, procesos y tecnología para conseguirlo" (Krajnc, 1989).
Entendida ya la Educación Permanente como un concepto fundamental, que exige planteamientos
innovadores en política educativa, y fijándonos en exclusiva en la Educación de Adultos, recogemos
su descripción realizada por la Conferencia General de Nairobi del 1976, asumida por el Libro Blanco:
La expresión Educación de Adultos designa la totalidad de los procesos organizados de educa-
ción, sea cual fuere el contenido, el nivelo el método, sean formales o no formales, ya sea que pro-
longuen o reemplacen la educación inicial dispensada de las escuelas y universidades y en forma
de aprendizaje profesional, gracias a los cuales las personas consideradas como adultos por la
sociedad a la que pertenecen, desarrollan sus aptitudes, enriquecen sus conocimientos, mejoran sus
competencias técnicas o profesionales, o les dan una nueva orientación, y hacen evolucionar sus
actitudes o su comportamiento en la doble perspectiva de un enriquecimiento integral del hombre
y una participación en un desarrollo socioeconómico y cultural equilibrado e independiente. La
educación de adultos no puede ser considerada intrínsecamente sino como un subconjunto integra-
do en un proyecto global de educación permanente".
Una clasificación de la Educación de Adultos, atendiendo una perspectiva pedagógica, ha sido rea-
lizada por Viladot en su tesis Aproximación a la educación de adultos. Su estado en Cataluña, pre-
sentada en la Universidad de Barcelona en 1985. En ella no aparece desarrollado el concepto de edu-
cación permanente -asignatura pendiente de planteamientos político-administrativos-; sin embargo,



























Entre las distintas funciones que Viladot atribuye a la Educación de Adultos, seleccionamos tres por
la importancia que han adquirido en nuestro entorno: la social, la compensatoria y la recurrente.
La función social pretende que el adulto se convierta en protagonista de su grupo o comunidad,
interactuando de manera consciente, responsable y crítica en el mundo en que está inserto.
La función compensatoria se presenta como excepcionalmente amplia, versátil y pormenorizada: es
la oferta de una segunda oportunidad: pretende que quienes no pudieron realizar estudios en el
momento oportuno del desarrollo los realicen, proporcionando los medios culturales y académicos
necesarios. Por ello esta función compensatoria suele articularse en cinco niveles: alfabetización, neo-
lector, certificado de escolaridad, pregraduado y graduado. (No es el momento de entrar a valorar un
tipo de tarea en la que se centran los mayores esfuerzos educativos de este tipo de aprendizaje; sin
embargo, no se puede dejar de reconocer que nos encontramos ante una educación reglada, descone-
xionada de la realidad vital del alumno y de sus intereses formativos, que es 10 que pide precisamen-
te la UNESCO y recoge el Libro Blanco: "La función de la alfabetización se sitúa y se manifiesta en
relación con el conjunto de las actividades de la persona, ya sean las del ciudadano, del trabajador, del
hombre individual inserto en su familia, en su pueblo o barrio, del individuo a la búsqueda de res-
puestas a las preguntas que él mismo se formula sobre los datos del mundo fisico, social, moral o inte-
lectual en el que vive. En esta perspectiva es donde la alfabetización funcional se vincula con la edu-
cación permanente, en la medida en que esta noción abarca todas las dimensiones de la existencia").
Lafunción recurrente tiene una extraordinaria importancia en la Educación de Adultos, ya que supo-
ne que el sujeto adulto en situación laboral puede incorporarse al sistema educativo siempre que 10
necesite. Esto significa que el modelo recurrente se adapta mejor que ninguno a la hora de solucio-
nar la demanda educativa del adulto y a facilitar su mejor adaptación a los cambios de la sociedad.
1.2. Algunas anotaciones históricas
La historia de la Educación de Adultos tiene que ver, sin duda, con el interés por una mejora cultural
y laboral de los ciudadanos. La Ilustración, época que coincide, en parte, en España, con el reinado
de Carlos 111, fomenta este interés cultural. Los ilustrados se interesan porque haya una educación ele-
mental comun para todos los ciuadadanos, y saberes técnicos. Javellanos 10 expresó: "Con instruc-
ción todo se mejora y florece; sin ella todo decae". Surgen así las Sociedades Económicas de Amigos
del País, que contribuirán a proporcionar estudios teóricos a una fuerza de trabajo sin cualificar para
que pueda responder a las necesidades de una incipiente industria (la primera educación de adultos
trata, pues, de responder a las demandas de la industria). Comienza, al mismo tiempo, una legislación
educativa que va a continuar hasta nuestros días. Aunque se trate de Educación de Adultos en senti-
do muy lato, hay que recordar esquemáticamente algunas disposiciones legales significativas:
En 1821, el Reglamento General de Instrucción es el primer texto legal que usa el término edu-
cación de adultos.
En 1938, la ley Someruelas, en su arto 37 10 repite: "Asimismo procurará el gobierno la conserva-
ción y fomento de las escuelas de adultos".
En 1857, la Ley Moyano, arto 106: el Gobierno "fomentará el establecimiento de secciones de
noche o de domingo para los adultos cuya instrucción haya sido descuidada o que quieran adelan-
tar en los conocimientos"
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Quizás como paréntesis, sea interesante señalar que la Educación de Adultos se convierte, en nues-
tro país, en un campo goloso para las diversas ideologías. Podemos recordar 10 más significativo:
los conservadores, los liberales y los socialistas románticos:
Los conservadores están dirigidos, en este terreno, por la Iglesia que actúa "en nombre de
Dios". El Boletín Eclesiástico (14-01-1893):
"A fm de atenuar en 10 posible las funestas consecuencias de la actual organización de la Instrucción
Pública en España, en su aspecto moral y religioso, es por todo extremo conveniente inaugurar un sis-
tema de propaganda bajo el patronato de los prelados, con el auxilio y subvenciones individuales y
colectivas de los católicos estableciendo en los centros fabriles y poblaciones de cierta importancia
escuelas nocturnas parroquiales para obreros, con premios y otros estímulos a la aplicación y a la virtud,
los cuales sirvan de plantel para la formación de Círculos y otros establecimientos de honrado recreo".
Si hay que destacar algo, es que el modelo parte de una idea estática del conocimiento y de la socie-
dad -están fijados ya-. La educación de adultos consistirá en ayudar a las clases ignorantes (cam-
pesinos y obreros) a reproducir el conocimiento.
Los liberales, iniciadores en España de la Educación de Adultos, actúan "en nombre de la razón",
y entienden que la ignorancia de la población es la causa de los males del país (no se piensa en las
formas de propiedad, ni en la distribución de la riqueza, ni en otros determinantes de las desigual-
dades sociales y económicas). Y "para cambiar la sociedad hay que comenzar por la escuela". Se
crean instituciones que puedar transmitir la cultura al pueblo. Se pueden recordar dos tipos:
Los Ateneos, continuadores del espíritu de la Ilustración, dirigidos a las clases medias, a su cul-
tivo científico y cultural. No sabían responder a las demandas de los obreros, por 10 que con el tiem-
po se van a crear Ateneos con otros intereses.
Las Universidades populares, más tardías, con intereses más populares.
Surgen otras iniciativas, como la ¡LE, creada en 1876; la Asociación para la Enseñanza de la
Mujer, el Museo Pedagógico, la Junta para la Ampliación de Estudios, la Residencia de
Estudiantes, la Escuela Superior de Magisterio, las Misiones Pedagógicas... Es evidente que
muchas de ellas se relacionan con la Educación de Adultos.
En la filosofía liberal está presente el reconocimiento del saber popular, no la idea del saber
como poder.
Los socialistas utópicos presentan una perspectiva sugerente y, en muchos casos, bastante
moderna. La idea de que las reivindicaciones políticos-sociales han de ir acompañadas de cambios
culturales, iniciada por los Ateneos obreros de clase del XIX, se halla, en nuestro país, en las tra-
diciones anarquista y socialista (piénsese en las Casas del Pueblo, Ateneos Racionalistas...). El
modelo de la división social del conocimiento no es admisible para esta tendencia.
Algunos principios básicos son inspiración de planteamientos educativos:
la educación no es neutra, está sujeta a relaciones de dominio social y simbólico (la educación va
unida al concepto de clase);
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hay culturas dominadas cuyo saber se ignora; la clase obrera reivindica potenciar la cultura y el
saber de los trabajadores;
la educación es creación cultural en la que todos son actores;
no se puede perder el sentido crítico, la autogestión, la participación en los procesos educativos, la
resistencia activa ante el dominio culturaL..
(No es difícil identificar en esta tendencia experiencias que, en nuestros días, se ligan al
Movimiento educativo popular: coordinadoras de escuelas populares, universidades populares, aso-
ciaciones para la inserción en la sociedad o en el trabajo de grupos marginados, escuelas campesi-
nas... y otros colectivos asociados a FAEA).
De 1900 a 1973, la Educación de Adultos atraviesa vicisitudes de todo orden. Brevemente: A
principios de siglo la Administración se niega a invertir en este tipo de educación, aunque sugiere
que se imparta a los necesitados "instrucción" básica, en Institutos, Escuelas de Artes y Oficios,
Escuelas Normales y Escuelas Primarias.
1911: se regulan las clases de adultos, sin partidas de los Presupuestos del Estado.
1922: en agosto se crea la Comisión Central para combatir el analfabetismo. Surgen escuelas de
multitud de modalidades - diurnas, nocturnas, ambulantes, de temporada- y en todo lugar disponi-
ble -mar, sierra, fábricas, buques, cuarteles.. De este espíritu nacen las Misiones Pedagógicas.
1931: la república se encuentra con un 30% de analfabetismo, escolarización deficitaria de niños
que propicia ese analfabetismo. Responde creando, entre otras, el Patronato de las Misiones
Pedagógicas; unifica las escuelas de adultos sin diferenciar entre sexos, fomenta las escuelas de ofi-
cios, crea secciones de adultos en Ateneos, Casas del pueblo, Centros obreros... Con la Guerra Civil
se interrumpe la tarea.
1939, finalizada la Guerra Civil, el Ministerio de Educación Nacional realiza unas recomendacio-
nes sobre la enseñanza de adultos en las que prima el carácter patriótico frente al educativo.
1945: Ley de Enseñanza Primaria.
1950: creación de la Junta Nacional contra el analfabetismo. El Boletín de la Junta Nacional (15-
01-1951) indica que los fines de la misma son dar a conocer a las gentes olvidadas y dispersas por
la geografía del país "quién ocupa por derecho y por mandato su más alta magistratura", no preci-
samente la erradicación del analfabetismo.
1960: la Administración es consciente del peso negativo del analfabetismo en la economía. En el
Boletín de la Junta Nacional Uunio 1960), J. Tena Artigas, Director de Enseñanza Primaria, escri-
be: "El bajo nivel de educación, en efecto, constriñe al hombre a la triste condición de peonaje y le
condena a una perpetuación de la miseria. Un analfabeto o semianalfabeto tendrá siempre una capa-
cidad muy limitada de rendimiento y, por consecuencia, un nivel de vida muy bajo que le prohibi-
rá en todo instante el acceso incluso a los bienes de consumo más elementales". Se decide una cam-
paña de alfabetización, cuyos objetivos son:
- alfabetizar rápidamente analfabetos absolutos, atendiendo también a los neolectores;
- elevar el nivel cultural básico exigido para obtener el certificado obligatorio de estudios prima-
rios;
- contribuir a que todo forme parte de la e. permanente en contínua perfección y actualización acor-
de con el progreso de los tiempos.
296
1970: Ley General de Educación. Escolarización obligatoria y gratuita, igualdad de oportunidades
y formación profesional, perspectiva en la que entra la Educación de Adultos. De hecho la forma-
ción profesional de los trabajadores desde el 50 a bien entrados los 70 responde a dos ideas suce-
sivas, dependientes del desarrollo industrial: entre 50-70, se busca la cualificación de la fuerza de
trabajo excedente del medio campesino para integrarlo en la industria nacional o extranjera. Surgen
las Escuelas Sindicales de Formación Profesional y el PPO. Cuando a partir de los 70 se reducen
los puestos de trabajo en la industria y en la agricultura, se comienza a pensar en la ayuda social al
parado y al subvencionado. Se crea el INEM. La nueva situación sociolaboral supone que la for-
mación de las personas adultas -trabajadores o no- cobre dimensiones nuevas. Se pueden señalar
algunas (L.Palma y R.Flecha 1997):
-función cualificadora de la fuerza laboral. Los cambios tecnológicos y laborales provocados por
la sociedad de la información obliga a reciclar la fuerza de trabajo;
-función legitimadora. Se legitima la desigualdad: quienes trabajan pueden mejorar y promocio-
narse socialmente; quien está en paro se argumenta que no está formado (no se cuestiona si existen
problemas de política económica o de modos de producción);
-función de inserción social y de justificación de ayudas. Se reconoce la necesidad de crear instru-
mentos que posibiliten la inserción social de los parados. Se nombran Organismos que controlen
las subvenciones o los Seguros de desempleo.
El tratamiento que la Educación de Adultos ha recibido en los años 70 conduce a resumir que los cam-
bios sociales y económicos de los 70 crean las condiciones para que la Educación de Adultos pros-
pere: es obligado acabar con el analfabetismo, todos los ciudadanos han de certificar estudios prima-
rios para acceder a un contrato laboral o un título. Didácticamente, la Educación de Adultos es una
reproducción de la escolarización. Con posterioridad, los proyectos culturales alternativos, llevados a
cabo por diversas asociaciones y colectivos han contribuido a reactivar la Educación de Adultos.
En 1986 el Libro Blanco de la Educación de Adultos define una línea de actuación, con la que se pre-
tende desarrollar y transformar 10 que hasta el momento se viene entendiendo por Educación de
Adultos. El paso que da el Libro Blanco supone un paso importante en la concepción de la educación
de adultos como eduación compensadora a otra en la que se entiende como formación integral "sir-
viendo simultáneamente para la maduración y autodeterminación personal, para la inserción produc-
tiva en el mundo laboral, para el uso y creación de bienes culturales y para encontrar sentido a la
vida". Se trata, pues, de integrar distintas áreas de conocimiento, de asumir las actividades educativas
en la experiencia personal y global de los alumnos y en relacionar la formación con el medio social.
Las directrices del Libro Blanco basan, pues, la reforma en algunas características significativas:
formación integral
división en diversas áreas de conocimiento:
- formación orientada al trabajo,
- formación para el ejercicio de derechos y responsabilidades cívicas,
- formación para el desarrollo personal,
- formación general o de base;
formación sobre el medio social,
formación basada en módulos,
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métodos y evaluación adaptados a los adultos,
articulación de la enseñanza presencial y a distancia,
organización basada en proyectos territoriales
Cuando se accede a la información que fue utilizada para la elaboración del Libro Blanco, llama la
atención la estadística sobre población analfabeta. No entramos a valorar los métodos y definicio-
nes de la misma. Lo presentamos como un dato que puede servir de referencia a la imposrtancia de
una Educación de Adultos. Se indica que 2.044.661, de los que 914.675 son mayores de 65 años,
son analfabetos, es decir, no saben utilizar la lectoescritura y el cálculo. 5.947.378 son personas sin
estudios. 3.426.685 son personas con el primer grado escolar incompleto. La suma total registra
11.418.724 (36,4% de la población) analfabetos funcionales (Este porcentaje parece excesivo a
todas luces).
1.3. La sociedad de la información define la educación de adultos
En el momento actual se agudiza la cuestión a causa de los enormes cambios que la sociedad de la
información está produciendo. De hecho, la sociedad de la información está sustituyendo a la socie-
dad industrial.La selección y el procesamiento de la información relevante en todas las áreas de la
vida social son las características de la nueva sociedad. Quien domine la informática, la robótica,
en definitiva, las nuevas tecnologías poseen la clave para incorporarse al mundo del trabajo y par-
ticipar en los distintos aspectos de la vida social. En este contexto, la Educación de Adultos se
impone como una necesidad para evitar el desfase y hasta el aparcamiento de generaciones enteras
de su actividad. No es extraño que las sociedades más avanzadas propicien la formación de adul-
tos en estos temas. Así en Japón, Suecia o Dinamarca más del 50% de la población participa anual-
mente en cursos programados de formación de adultos, mientras en España apenas se supera el 16%
(CREA 1995). A escala mundial son más de 500 millones los alumnos inscritos en estos cursos.
La respuesta de la Administración hasta el momento se centra en cuatro grandes tipos de ofertas:
1. Los antiguos Centros, denominados EPA, CENEBAD, INBAD, radio ECCA, etc., que posibi-
litan la consecución de un título o la mejora del nivel de estudios.
2. Ofertas dirigidas a los campos ocupacionales, en las que se encuentran implicados varios
Ministerios y el INEM.
3. Ofertas en las que prima el desarrollo sociocultural: universiades populares, centros cívicos,
ateneos...
4. Experiencias de desarrollo comunitario.
Es posible que la respuesta administrativa sea no sólo insuficiente sino que la rápida revolución
informática la aleje cada día más de la realidad si no se de inmediato a la nueva situación. Basta
observar cómo, en la sociedad de la información, quines acaparan los puestos laborales estables
son, además, competentes culturalmente; y viceversa: son excluidos del mundo laboral y social
quienes no gozan de esa cultura o del título acreditativo (Habermas 1988). (Baste recordar que en
los cursos de puesta al día en estas cuestiones suele participar un 40% o más de personas con títu-
lo universitario y no más de un 5% de quienes no han superado los estudios primarios. Los estu-
dios comparados confirman esta situación).
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Un planteamiento más actualizado de la Educación de Adultos ha de superar la idea compensato-
ria de la alfabetización y de la educación básica de las personas adultas y asentar las bases de un
nuevo concepto. Veamos: La idea compensatoria de educación de adultos entiende que se hace
necesario escolarizar a aquellos adultos que no 10 fueron en su momento; que con educación bási-
ca obligatoria los adultos del futuro tendrán escolarización suficiente; que los adultos aprenden con
más dificultad, porque su tiempo de aprender ya ha pasado; que, de todos modos, hay que propor-
cionar a los adultos aquellos curriculos que no aprovecharon en la edad apropiada, por 10 que hay
que adaptarse a las características temporales de los sujetos de aprendizaje; y, en este sentido, hay
que formar profesorado que responda a esas demandas.
Una nueva concepción de la educación de las personas adultas supone, al menos, cambios sustan-
ciales en su alfabetización y en su educación básica. Coincidimos con otros autores (Palma y Flecha
1997) en señalar algunos datos a tener en cuenta:
1° Las actuales necesidades de educación básica son producto de la sitaución de la actual y de la
futura evolución de la sociedad de la información. Se está exigiendo una mayor capacidad de apren-
dizaje y una mayor flexibilidad mental.
2° La reforma del sistema escolar aumenta el número de aquellas personas que se colocan bajo el
nivel de escolarización básica y obligatoria de un país. (En efecto, si se aumenta el nivel educati-
vo de niños y adolescentes, automáticamente se coloca bajo ese nivel a aquellas personas que antes
de ese aumento se encontraban en el mismo nivel. El cambio de la EGB por la ESO aumenta el
número de personas españolas situadas bajo el nivel de la enseñanza obligatoria).
3° Los adultos tienen dificultad de aprender con sistemas diseñados para niños o adolescentes, no
con métodos ajustados a las características del adulto.
4° Dado que las motivaciones y necesidades de aprendizaje de las personas adultas se producen en
relación con sus necesidades sociales más perentorias (encontrar trabajo, ayudar a los hijos, parti-
cipar en la vida social), su educación básica ha de ajustarse a los procesos sociales y desarrolarse
profesionales que actúen desde el conjunto de los contextos sociales de las personas adultas.
2. ENFOQUES TEÓRICOS DE LA EDUCACIÓN DE ADULTOS
Existen varios, cuya característica fundamental es su pretensión de ajustarse a los contextos con-
cretos en los que se desarrolla. Seleccionamos los más conocidos y tratamos de exponerloas de
manera esquemática, pues cada uno de ellos exigiría un estudio detenido (alguno se asienta en plan-
teamientos filosóficos muy desarrollados).
2.1. El movimiento "Ilustración Popular" ("folkeoplysning'').
Se ha denominado así al movimiento danés Folk High Schools, iniciado por Grundtvig (1783-
1872). Tiene profundas connotaciones románticas en su origen, ya que trata de liberar la educación
danesas del momento del dominio del latín potenciando la propia lengua. Lo importante, como
método de Educación de Adultos, es su enraizamiento en los contenidos de la cultura popular, colo-
cados como punto de partida para dialogar. Va a ser precisamente el diálogo en la propia lengua y
la participación activa en ese diálogo el eje sobre el que se va a construir el proceso educativo. Por
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otra parte, se rechaza todo elemento coercitivo y hasta los mismos exámenes, por 10 que el sentido
de la propia libertad y de la responsabilidad individual reciben todo el apoyo. Los temas sobre los
que se asienta el movimiento no son los coyunturales sino los que surgen de la "cultura popular",
10 que ha funcionado como una auténtica filosofía.
2.2. Pedagogía de los movimientos sociales
Si los propulsores de la Educación de Adultos poseen una característica común, es un gran sentido de
la justicia social y de la educación como bien común a servicio de los ciuadadanos. En este sentido
M. Harlen es un modelo. En 1932 funda la "Highlander Folk School" en Tennessee. Es posible que
sea la experiencia de Educación de Adultos más avanzada a escala mundial. Su objetivo era la for-
mación de líderes que pudieran ponerse al frente de movimientos industriales y campesinos. Su méto-
do educativo es la comunicación, el diálogo, la tertulia, siempre en un plano horizontal, excluyendo
todo verticalismo. Los participantes se distribuyen en grupos pequeños, para facilitar la conversación
sobre el tema escogido. Se huye de todo dogmatismo, y se acude a expertos cuando la salida teórica
o práctica no es entrevista por el grupo de discusión. Este método de alfabetización y de formación
social resultó altamente eficaz. En 1970 habían paso por Highlander más de 100.000 afroamericanos.
No puede extrañar que una formación de adultos, que procuraba que los alumnos consiguieran
mejoras económicas, derive en la procura de la justicia social, 10 que hace sospechosa para el poder
la experiencia educativa, especialmente cuando M. Luther King se declara colaborador de la
misma. Así en el año 1959 el Estado de Tennessee expropia Highlander. El Centro se reabre en
Knoxville y más tarde en New Market, donde se encuentra en la actualidad.
En 1982 Highlander es propuesto para el premio Nobel. En 1990 muere Harlen, precisamente
cuando había iniciado conversaciones con Freire sobre sus teorías y experiencias. (En 1990, Bell
publicó esas conversaciones en la obra titulada We Make the Road by Walking, título que no hubie-
se desagradado a Dewey)
2.3. Pedagogía del diálogo
Es posible que P. Freire sea el teórico más paradigmático de la Educación de Adultos. Su modelo
de trabajo merece amplias reflexiones, ya que su método de alfabetización ha servido para alfabe-
tizar adultos en las más distntas partes del mundo, especialmente en los ambientes de exclusión cul-
tural o de opresión del poder.
El punto de partida es la palabra generadora, o sea la palabra significativa, que suscita diálogo,
gracias a la que los interlocutores (educandos y educadores) van construyendo su visión de la rea-
lidad, o sea su alfabetización. Esta alfabetización no tiene sentido sin la concienciación, entendida
como proceso en el que los educandos se hacen conscientes de su situación, de su realidad cultural
y deciden pasar de objetos de transmisión de una cultura a sujetos de su propia educación.
Las "palabras generadoras" no son accidentales sino escogidas por los educandos y representativas
de su universo mental, de sus experiencias. Se presentan plásticamente, con sus sonidos y grafe-




universo mental sujerido: superioridad, inferioridad, igualdad/relación
mujer-hombre/relación mujer-trabajo-hijos/ mujer y sociedad/reivindicaciones
mujer, amistad, sexo, abusos/ mujer y barrio/ organizaciones, etc."
No hace falta insistir en que el método exige ausencia de manipulación y extraordinario respe-
to a los protagonistas de la educación.
2.4. Andragogía
Se trata "del arte y la ciencia de ayudar a los adultos a aprender". Su propulsor es M. S. Knowles,
quien introduce este método en el mundo norteamericano en 1980. Su finalidad y casi exclusividad
es el aprendizaje adulto. Por ello parte de las características del adulto como aprendiz:
persona madura, con un autoconcepto que puede ir desde la dependencia hasta la autonomía decidida;
con experiencias personal amplia;
con motivación interna por aprendizer, pero en relación con su rol social;
interesada por los problemas no por cuestiones curriculares.
Como otros enfoques, el de Knowles presenta sus carencias, algo de 10 que aquí no nos ocupa-
mos. Sin embargo, es posible que su preocupación predominante por las características evolutivas
de la adultez no resulte beneficiosa a su teoría.
2.5. Pedagogía del lenguaje total
F. Gutiérrez, cuya labor se desarrolla fundamentalmente en Centroamérica, entiende por len-
guaje total, "las diferentes formas o técnicas de expresión utilizadas por el hombre a través de las
diferentes etapas históricas y que en nuestro siglo se han sustantivado en los medios de comunica-
ción social". El lenguaje total como método "ofrece al hombre las posibilidades de autorrealizarse
permanéntemente, haciéndose de acuerdo a 10 más genuino y personal que cada uno lleva dentro
de sí. Pero haciéndose de una forma totalmente consciente, volitiva, responsable y en un clima
donde reine el mayor respeto por la persona humana" (Gutiérrez 1975).
El método se desglosa en varios apartados: Se selecciona un tema desafiante; a continuación se
procede: estudio de la situación, núcleo, estudio de ese núcleo como generador de problemas, situa-
ción interdisciplinaria del mismo, síntesis, sugerencias creativas.Véase un ejemplo:
Tema desafiante: el paro
Noticias aparecidas I
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Con su método, Gutiérrez cree superar 10 que denomina reduccionismo racionalista y potenciar
facultades como la intuición, los sentimientos, la imaginación,la creatividad y, sobre todo, la con-
ciencia.
3. EL PROCESO DE APRENDIZAJE EN LA EDUCACIÓN DE ADULTOS
No se puede llevar a cabo la tarea educativa sin atender a los procesos de aprendizaje. Los edu-
cadores de adultos se sirven de didácticas selectiva para ese proceso, es decir, operan de manera
significativa y diferencial según se trate de alfabetización, postalfabetización, graduado escolar o
título de secundaria (Viladot y Romans 1988). En cualquier caso, cualesquiera que sean los méto-
dos, los educadores suponen que el adulto es capaz de aprender, aunque no todos los adultos apren-
den de igual modo. Los educadores de adultos suelen identificar una numerosa cantidad de varia-
bles que condicionan su tarea. Como la Educación de Adultos, en nuestro entorno, suele centarse
en cuestiones de serias carencias culturales, de las que el analfabetismo no es la menor, los educa-
dores señalan algunas de esas desventajas del pensamiento del adulto analfabeto:
la dificultad de jugar con ideas abstractas y el apego a 10 pragmático,
la dificultad de sintetizar,
la dificultad de separar 10 anecdótico de 10 que es teoría,
la imprecisión del lenguaje oral,
la falta de agilidad menta1.
Las consecuencias de estas desventajas del pensamiento se van a plasmar en la vida cotidiana
y en repercusiones para su personalidad: el adulto analfabeto va a autoconsiderarse un ser inferior,
dependiente, incapaz de cambiar, ansioso... El panorama de características de la personalidad que
los estudios de Viladot y Romans presentan de grupos de adultos analfabetos, inferiores a los 25
años, es llamativo:
incomprensión del mundo que les rodea,
desconocimiento de sí mismos,
desconocimiento de la realidad oficial e inmediata,
depresión convertida en desánimo y asusencia de motivación,
conflictividad material,
visión mágica de las cosas,
inadaptación socia1. .. (Viladot y Romans 1988, 75-82).
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Una constación de situaciones reales, como las aquí señaladas, no puede empañar los avan-
ces de la investigación psicoinstruccional sobre el aprendizaje sino precisamente tomarlos como
un desafío a la labor educativa. Los educadores de adultos no hacen sino presentar los proble-
mas de la población con la que están trabajando, que no es precisamente la que más ventajas
sociales o culturales posee. Y no dejan de presentar también otra realidad: que se dan progresos
significativos en el proceso de aprendizaje de los adultos. Esto confirma que el pensamiento
humano no deja de evalucionar, que se renueva o se construye constantemente. Las investiga-
ciones longitudinales sobre la inteligencia ponen en evidencia su mantenimiento y hasta su evo-
lución con el tiempo (puede progresar hasta los 70 años). Las mismas investigaciones ponen en
evidencia errores o carencias de algunas concepciones sobre la inteligencia. Dejando de lado
algunas interpretaciones sobre la inteligencia que han tenido que ver sin duda con la práctica
educativa, se puede recordar que D. Wechsler, que había ideado tests diferenciados para medir
la inteligencia de los adultos y de los niños, sostenía que determinadas pruebas de su batería
atestiguaban una cierta disminución en las aptitudes en relación con la edad (no todos presen-
taban la misma fiabilidad). R.B. Cattell retoma esa idea y su distinción entre inteligencia cris-
talizada e inteligencia fluida va a sevir para investigar si las transformaciones de la inteligen-
cia a 10 largo de la vida se producen también con el envejecimiento. Las habilidades fluidas,
más dependientes del desarrollo fisiológico, sufren una disminucion, que no se produce con las
habilidades dependientes de la inteligencia cristalizada por su conexión con la experiencia del
sujeto. Pero la afirmación de Wechsler de que la inteligencia "declina con la edad" (Wechsler
1958, 135) va crear una tradición negativa con repercusiones inevitables en la educación de
adultos. Es posible que el error de los estudios de Wechsler se encuentre en que se trata de
investigaciones transversales, las cuales mezclan el efecto edad con el generacional, 10 que no
sucede con las investigaciones longitudinales.
Este tipo de investigaciones también pone en evidencia los problemas de las investigaciones
genéticas, como la piagetiana, que cubren una parte de la vida, dando por supuesto que la evolu-
ción intelectual ha concluido al conseguir determinados grado de desarrollo, como las operaciones
formales. Piénsese que la influencia de Piaget en las políticas educativas de los países occidenta-
les, especialmente en Europa, han sido extraordinarias y, en consecuencia, en la concepción de la
educación de adultos.
La investiagación psicoinstruccional actual no acepta esta situación. Las investigaciones de
Stemberg y de Gadner han abierto nuevos caminos a la interpretación del desarrollo del pensa-
miento. Las investigaciones sobre la inteligencia situada y, en especial, de la inteligencia práctica,
que interpreta la inteligencia cristalizada como un abanico de inteligencias diversas capaces de
actuar en contextos sociales concretos, descubre el camino para plantearse la educación de adultos
de modo más correcto. S. Scribner (1988, y Martin y Scribner 1991).
Las investigaciones postpiagetianas, por su parte, no siempre están de acuerdo en que las ope-
raciones lógico-fornlales sean la culminación del desarrollo intelectual y, en consecuencia, no
son tan firmes en sostener que quien no haya alcanzado ese nivel difícilmente podrá recibir una
instrucción adecuada al mismo. Insisten, además, en la permanenecia temportal de formas de
pensamiento presentes en anteriores periodos de la vida; en la consistencia de otras formas de
pensar,alejadas de la lógica formal y puestas de manifiesto por las investigaciones transcultura-
les; en diferencias cualitativas entre el pensamiento masculino y el femenino, y en la existencia
de otros tipos de operaciones entales, como la dialéctico-relativista, que ayudan a una mejor
adaptación a la realidad.
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La investigación del pensamiento adulto descubre características sugerentes para el educador,
como, por ejemplo, la tolerancia de la ambigüedad, la importancia de las ideas adquiridas con la
propia experiencia, los conceptos erróneos nunca sometidos a crítica, etc. Esta situación ofrece
necesariamente ventajas e inconvenientes con los que el educador de adultos ha de contar.
3.1. El desconocimiento del límite evolutivo del pensamiento humano.
Es una primera afirmación ante las aportaciones de la investigación de la psicología actual. No
es el momento de entrar en una temática que desborda cuanto aquí se pretende. Sin embargo, es un
hecho que desconocemos los límites del pensamiento humano, aunque conozcamos sus formas de
proceder. Es cierto que conocemos las líneas que conforman el pensamiento humano -la capacidad
de resolver problemas, la posibilidad de ver problemas y la capacidad de reflexionar sobre sí
mismo-. Sin embargo, la cuestión de la inteligencia artificial está abriendo nuevas fronteras, cuyos
límites no son todavía previsibles.
La investigación piagetiana presenta el pensamiento lógico formal como el estado de equilibrio
final postulado por el sujeto desde la infancia. Las investigaciones postpiagetianas sienten la nece-
sidad de un pensamiento metaformal, postformal, sistemático o metasistemático: "¿Las estructuras
lógico-formales reflejas las estructuras cognitivas del propio Piaget? Es obvio que sí. Pero ¿tales
estructuras explican la actividad metacognitiva del científico -Piaget y los demás psicólogos que
le han seguido- que las elabora y de la cual proceden? Dicho de otro modo: las operaciones for-
males son operaciones de segundo orden (o abstraídas) postuladas por los científicos ara explicar
el comportamiento del sujeto en la última fase de su desarrollo intelectual, pero ¿qué operaciones
explican la actividad del científico cuando explica la del sujeto?, ¿esas mismas operaciones de
segundo orden? Piaget no considera que tal situación entrañe paradoja alguna. Pascual-Leone pare-
ce situarse en la misma mínea. Y, sin embargo, ¿no es verdad que un (meta)lenguaje no puede dar
cuenta de sí mismo y necesita recurrie a otro de nivel superior que le contenga para poder superar
la contradicción?" (Corral 1998, 17). Como se sabe, los sistemas formales suficientemente com-
plejos no pueden demostrar su propia consistencia (Godel 1931). Lo cual concluye en la dificultad
de señalar término a la evolución del pensamiento.
Algunos autores han pensado encontar una solución a estas dificultades recurriendo al pensa-
miento dialéctico, como forma de conocimiento más avanzada (Riegel 1978, 1981; Basseches
1984). Estos autores consideran que el pensamiento dialéctico explica el proceso de cambio de los
sistemas evolutivos a través de su interacción temporal y su conclusión en la constitutución del
sujeto. Supone un equilibrio distinto del pensamiento formal, pues entiende que los sistemas no son
cerrados sino abiertos y sujetos a la transformación y al cambio a través del tiempo. La intuición y
la formalización son dos modos de conocer que coexisten en el tiempo y se juntan en el infinito.
Forman parte de un proceso dialéctico, quizás inacabable. No es necesario insistir en las sugeren-
cias que esta concepción tiene para la educación en general y para la educación de adultos en con-
creto. Otros autores ponen de manifiesto otras formas de pensar como el pensamiento relativista
(Sinnott 1984, 1981), que no ha fecundado todavía la psicología evolutiva y sigue en el campo de
la Física, y el pensamiento analógico que, según algunos autores (Gadner 1973, Gallagher
1978,Lunzer 1965, Sacksteder 1974), podría acercamos a comprender la relación entre el pensa-
miento científico y el artístico. Todo ello no deja de sugerir 10 difícil que se hace hablar de límites
en la evolución intelectual. Los investigadores hablan de desarrollo del pensamiento postformal,
pero también es cklaro que tal pensamiento no es uno.
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3.2. Algunas interpretaciones del pensamiento postformal
Hoy los investigadores no hablan de un pensamiento adulto puro, es decir, de un pensamiento
no contaminado por la subjetividad, ni por la pertenencia a una cultura o a un sexo, centrado en la
búsqueda de la verdad. El pensamiento adulto sería, en ese caso, aquel del que habla la lógica for-
mal: guiado por los principios de no contradicción, del tercio excluso y de la identidad. Si este tipo
de pensamiento definiese al adulto, disminuiría probablemente la población de adultos.
Lo cierto es que en el pensamiento del adulto conviven diversas formas de pensar: los adultos
son capaces de analizar los diversos planteamisnto de un problema, los componentes afectivos que
pueden condicionarlo. Yel significado de todo esto conduce a pensar que en el pensamiento del
adulto siguen presentas formas de pensar que ha considerado válida a través de su experiencia. Por
10 que no es difícil encontrar rastros de intuición, de egocentrismo, de magia... de esas operaciones
concretas que no desaparecen sino que se mantienen la lolargo de la vida.
El pensamiento dialéctico y relativista, propio del adultos segun algunos autores que hemos
recordado, merece unas líneas. La lógica dialéctica entiende las contradicciones como una opera-
ción básica del razonamisnto. El pensamiento dialéctico se caracteriza por mantener la unidad y la
lucha de contrarios, por el paso de los cambios cuantitativo a cualitativos y viceversa y por le ley
de la negación de la negación. El pensamiento relativista entiende que las teorías científicas parten
de presupuestos sobre conceptos del espacio, del tiempo y la causalidad que pueden ser cambiados
por otros; que sólo es poble aproximarse a la verdad, nunca se dan verdades absolutas; que la his-
toria de la ciencia y el desarrollo del pensamiento muestrasn que conceptos, ideas, presupuestos que
hoy se consideran intocables probablemente no 10 serán en un futuro no lejano. Algunos autores
sostienen que el pensamiento dialéctico y el relativista se sesarolla en la vida adulta, 10 que no suce-
de con el formal (Kramer y Woodruff 1986), aunque sí es básico para que se desarrollen los pri-
meros. Algunos estudios han afinado hasta concluir que, si se analizan comparativamente los pen-
samientos dialéctico y relativista, el pensamiento dialéctico ofrece mayor consistencia que el rela-
tivista en el comportamiento del adulto. De todos modos los estudios siguen su curso y apuntan
hacia una idea no nueva pero que va recibiendo un respaldo cada vez mayor por parte de los inves-
tigadores: el adulto no sólo construye su propio conocimiento, sino que es también constructor acti-
vo de su personalidad .
3.3. La polémica sobre el desarrollo del pensamiento del adulto
Hemos afirmado que el pensamiento se desarrolla a 10 largo del ciclo vital. No se puede negar,
sin embargo, que el ser humano llega a un momento de decadencia de que no se excluye el pensa-
miento. Parece, pues, el momento de recordar que los autores suelen distinguir dos periodos en la
vida adulta: el primero hasta los 55 años, en que se habla de un cierto declive, y un segundo a par-
tir de los 60 en el que ese declive sería notorio.
Existen datos cuyo análisis final no permiten una interpretación unánime, pues unos probabían
el retroceso y otros el avance. Los favorables al retroceso se aproyan en una determinada literatura:
estudios transversales, que sostienen que a partir de los 20 años bajan las puntuaciones medias
en las pruebas (matrices progresivas de Raven). Se constata que el declive no es universal, sino
que 10 es la "media" de los grupos;
la atención parece un punto débil en los sujetos adultos;
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los análisis electrofisiológicos constatan mayor lentitud de las ondas alfa, responsables de la
actividad eléctrica del cerebro. Igualmente decrece la fuerza de inhibición neuronal;
se pierde la capacidad de almacenaje automático de las actividades experimentadas a 10 largo
de la vida;
empeora el recuerdo de palabras no relacionadas (aunque mejora el recuerdo libre de las pala-
bras siempre que estén relacionadas).
En resumen, para estos autores parece innegable el decline del funcionamiento cognitivo entre
un 300/0 y un 40% entre los 20 y los 65 años (Salthouse 1988).
Los defensores del avance sostienen que en el periodo de los 25 a los 55 años la vida adulta es
progresiva, constructiva y creativa. Las conquistas de este periodo serían las siguientes:
conciencia de los logros obtenidos hasta el momento, y su integración en la propia vida;
la actividad mental se controla mejor par parte del sujeto;
superior conocimiento de los propios límites;
el pensamiento es menos contradictorio;
se construyen principios generales interpretando la relación con le medio;
se da una mayor competencia ante la complejidad de los problemas;
se goza de mayor competencia a la hora de planificar, conducir y examinar la propia vida
(Commons y otro 1989, 190).
Los argumentos de quienes defienden esta segunda interpretación se basan en que la realidad
de las pérdidas de las capacidades se suple con la experiencia y la capacidad a la hora de solucio-
nar esas carencias. Y en ello juega iun papel decisivo la historia personal a la hora de construir la
propia vida y la propia iunterpretación mental del mundo.
4. ALGUNAS CONCLUSIONES APLICABLES A LA EDUCACIÓN DE ADULTOS
La tarea de educar tiene siempre un componente artístico. La Educación de Adultos eleva cate-
gorialmente este dato. Las investigaciones sobre el desarrollo del pensamiento nos permiten indi-
car algunas ventajas y algunos inconvenientes de ese funcionamiento mental. Entre las ventajas se
consideran: la tolerancia de la ambigüedad, la comprensión más abierta de toda situación, la idea
de que no las cosas no son siempre como uno las ve, que pueden tener otras perspectivas, los resul-
tados de la propia experiencia, la tolerancia ante las contradicciones, la idea de que la lógica no
siempre sigue un camino único. Entre los inconvenientes se destacan dos fundamentales: 1) el adul-
to posee lagunas conceptuales importantes y no suele disponer de los conocimientos necesarios
para enfrentarse con éxito a los nuevos campos; 2) suele poseer ideas o conceptos erróneos que
pueden entorpecer la tarea de adquisición de nuevos· conocimientos. Tampoco hay que olvidad la
situación social y afectiva en la que se encuentra o de la que proviene que suele ser un condicio-
nante importante la la hora de planificar su aprendizaje y educación.
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